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フォイヤー シュ タイ ンの理論 と日本 で の実践
発達障害から才能教育まで
?
?
?
?
?
?
?
?
本 論 で は、 イス ラエ ルのル ーベ ン ・フ ォイ ヤー シュ タイ ン(Reuven
Feuerstein,1921-)によって創始 された認知訓練プログラムを取 り上げた。その
理論には、彼が学んだ発達心理学者 ピアジェ(JeanPiagctl896-1980)の影響が
見 られる一方で、学んだ形跡のないヴィゴツキー(Vigotsky,LS.1896-1934)の
発達理論とかなり共通す る部分がある。同じユ ダヤ系 とい うことに由来するか
も知れない。対象者は、知的発達遅滞や学習障害などの発達障害児 を始めとし
て、現在では優秀成人の才能開発 に至るまで、全 ての人々に広げ られている。
本論の第一章では、紙 と鉛筆と慎重なことばを用いて行 われるその実践 と理論
について、発達心理学の観点か ら第一著者の藤本が検討 を行い、第2章 におい
てに 日本で数少ない資格取得者である芦塚が、理論的背景 と実践報告を記述 し
た。第3章 で藤本が心理査定法を詳述 した後に結語を述べた。当プログラムの
紹介 と検討を行 うことを本論の目的とした。
このプログラムのね らいは生活習慣の獲得な どの個々の行動形成にとどまる
ものではな く、あ くまで も抽象的で概念的な思考の訓練、および認知構造の変
容 にこそ定められている。何故な ら、抽象的 ・体系 的な概念的思考こそ人を人
た らしめると考 えるか らである。 ピアジェの認知発達説の最終段 階である形式
的操作.段階、あるいはヴィゴツキーの生活的概念に対す る科学的概念の獲得を
そのゴールとすると言える。
私たちの社会では、個人の知的能力について特別の関心が払われる。大学入
試や就職試験 を含めて、 この社会では頭のサイズや身長ではな く知的能力が最
優先 されるのは、知能研究者のStemberg(2000)も同様の例 えで指摘す るとこ
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ろである。
当プログラムは、知的能力の発達可能性を追求するものであ り3特殊教材 と
その実践、お よび知能の力動的な査定方法か ら成 る。本論では 日本ではほとん
ど知 られることのなか ったこの方法の理論 と実践 を紹介 し、発達心理学の観点
から理論的検討 を加えて評価することを目的 とした。
1.フ ォイヤー シュタイン ・プ ログ ラムの特微 と位置 づ け
1-1.「人は変容可能である」という信念
知能 を生来的 ・遺伝的 な素質 と考 え、IQはその指標であるとする 「IQ神話」
を今 なお抱 く人々の中には、 自分の力が及ばない ところで何かが決定 されてい
た り、誰かが限界 を 「診 断」 して くれることに」種の安心感を見 出そうとする
傾向があるのではないだろうか。 しか し、IQの経年変化 について調べた狩野広
之 ・(1960)によると、8年 後 に再検査 して最初 の検査 と比べた ところ平均 ±20
以上の変動があ り(藤本、1990によった)、IQ神話 については否定的なデータが
示 されている。
一,学校教育の場面で も、人の能力を固定 したもの として扱 う実体 的知能観は見
え隠れ していて、「やればできる」 ということばに触れる回数ほどには人々はそ
れを信 じていないようだ。実体的知能観 を持つ人 は、成績が低ければそ劃が不
安材料 とな り、動機づけが低下するが、学習によって知的能力が増す と考 える
増加的知能観を持つ人は、 自分の失敗が未学習領域を表す と考 えて、学習意欲
が増すことを、及川(2005)は実験研究で明 らかにした。.
児童 ・生徒の成績があたか も固定的な知能の指標の ように扱われ、志望校決
定のための診断的評価 としてのみ使われることがある。学校の教師や塾講師は
大勢の生徒 を公平に見る必要性から、生徒の現在の学力水準の相対評価 を重ん
じることは致 し方ないが、本来ならば成績に基づいて個人内評価 を行い、成績
が悪ければなぜ伸びないのか、 どんな勉強をすればよいかをまず最初 に検討し、
適切に対処すべ きであろう。現在の評価 を重視 するあま りに、個人の可能性 を
・考慮す る余裕がな くなっている と考 えられる。 このことは大学教育においても
例外ではない。教 える立場の教員 は、7定 の基準 を設けて・教わる側がその基
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準に達 しているかどうかを 「診断」 し評価する形で学生の限界 を定める。
しか し子 どもの親はt他 の誰でもない我が子だけの成長を見守れば良 く、大
勢の生徒 を公平 に見なければならない教員 とは異な り4相対評価か ら自由な立
場でい られる。現在の水準ではな く、可能的な水準を見据えて子 どもの成長 を
願い、信 じることができるので、未だ見えてこない子 どもの上昇 カーブを 「見
る」 ことがで きる。例 え子 どもの成績が悪 くて も、あるいは知的障害で発達の
限界を宣告 された としても、将来可能な能力の水準を想い描けるし、 また、そ
こに至 るための 日常生活での訓練や具体的な工夫に、子 どもとともに熱心 に取
り組むことがで きる。
フォイヤーシュタイン ・プログラムは後者の立場を代表する ものであ り、た
とえどんなに重度の障害があって、その限界 を専門家 に申し渡 されていた とし
て も、なお知的発達が可能であると信 じる、いわば増加 的知能観 に立脚 してい
る。その適用範囲は発達障害児(者)に とどまらず、普通児(者)の 学習にお
いて、 さらに優秀児(者)の 才能開発 に広げ られ、人は必ず変容可能であると
いう信念を持つ。
1
1-2.積 極的変容
世界的なピアニス トである館野泉は、演奏中に脳溢血で倒れたが、2年 半の
闘病の後に左手一本の ピアニス トとして見事に復活 し、再び世界の舞台に立 っ
た。再起不能 と宣告 された人が懸命 のリハ ビリで奇跡的に快復す るためには、
可能性についての信念が必要である。遺伝 的な素因による知的発達障害児 にと
って、抽象的 ・概念的な認知構造の変容を実現することは1誰 もが無理だと判
断 したところか ら努力 を始めるのであるから・絶壁 を登 るような困難が予想 さ
れる。片桐他(1999)は、寝 たきりで通常の意思表示ができない脳性 まひ児 に
対 して、不快の自発的表現がわずかに見 られたことを手がか りに して、脳波や
心拍などの生理的指標 を確認 しつつ療育 したところ、表情の変化や手足 の動 き
などを導 き出 したが、その実践 には、反応がほ とんどない最重度障害児への発
達援助がいかに困難であるかが示 されている。出来ないことがあって もなお出
来るように努力 を続けさせることは積極 的変容であ り、困難な問題 に直面 して
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とて も解決で きそ うになければ、それを認めて出来るだけ快適 に過 ごさせよう
とす る受容的現状維持 と区別 される。後者は相手の立場 を尊重 して一見愛情深
いや さしい接 し方に受け取れる。そ してその ことが不可欠な場合 もある。例 え
ばアキレス腱 を切断 して入院 している人に対 して、早 く快復するように努めて
歩かせるなどは禁物で、絶対安静 を保 たなければならない。伊藤、他(2003)
は、障害者の家族の心理について、「世間」か ら隠してそっとしてお こうとい う
思いがあることを報告 している。 しか しその配慮が、実は本人の成長の芽を摘
んで しまうことがある。教科の成績の悪い児童生徒 に対 して、学校 の勉強なん
て出来なくていいか ら安心 しなさい と言 って主要教科に対する働 きかけを弱め
ることは、結果的に概念的思考への発達 を妨げることになる。生活習慣の形成
や職業訓練が重要であることは言うまでもないが、抽象的 ・体系的な認知構造
の形成 に至 るまで発達す ることが人聞存在 としての願 いであろ う。ヴィゴッキ
ーは、概念的思考は生活的思考 と異 な り、教科の学習を通 じてのみ達成 される
と述べているとお り(中 村、2004)、学校教育ないし個人教授によって、例え難
しくて も根気強 く働 きかけ、学習者の動機づけを高めて学習課題の達成を促す
ことは、次世代を育成する者の責務であると考 える。唯一の邦訳書 「このまま
でいいなんていわないで」(Feuerstein,Reuve皿,etaL1997)というタイ トルには
積極的変容の意味が こめられている。
自覚的な媒介者が学習者に積極的に働 きかけることは、激 しく叱 った り無理
強いする厳 しい しつけを意味するわけではない。藤永、他(2005)は、ダウン
症児の母親の養育態度 を調べて、ほめることが とりわけ有効であることを示 し
た。厳 しい叱責は、吉田(2003>が主張するとお り、何 らかの能力障害を抱 え
る子 どもに対 して、出来ないことを要求 し否定することになり、 自尊心が砕か
れ、 自己否定的、 自信喪失など、二次的な障害をもた らす ようになる。訓練や
養育が、対象児 の自信 と誇 り、人生の楽 しさにつながることが必要である。
出来ない ということをただ受け入れるのではなく、積極的に変容をめざす こ
との根拠は、出来ない ことが固定的な能力の欠如を表 しているのではな く、何
らかの形で学習の機会 を奪 われていると考 える剥奪理論にあ り、それは第2章
において詳述する通 り、このプログラムの成立 と深 く関わっている。
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剥奪説は、1960年代 アメリカでのヘ ッド・スター ト計画の理論的根拠 にもな
った。 アフロ ・アメリカンの幼児は発達の機会が奪 われているとして、大規模
な就学前教育が実施 されたにもかかわ らず、 白人子弟に比べて再び学力低下が
見 られたが、その理由は遺伝的素因ではな く、やは り彼 らを待 ち受けていた劣
悪な生育環境 に求められるだろう。 また、孤児院での養育形態 を調べたスキー
ルズは、施設児 に手厚 い発達の機会 を与えることの重要さを示 した(藤 本,1990
より)。その研究では実験群の1入1人 に継続的にお姉 さん役の世話係 をつける
と、施設 に残 った統制群 に比べて数年の後 に知的水準 に大きな開 きが生 じたこ
とが示 された。主な違 いは物理的環境ではなく、環境 と施設児 との間を媒介す
る 「人」であった。人は環境 との媒介者 として学習者の発達を促す役 目を担 う。
1-3.媒 介、最近接発達の領域 一ヴィゴツキーとの共通点一
典型発達の子 どもは通常の生育環境か ら刺激を取 り込み、適切に処理 し、表
現することが出来る。心理学の歴史 において、行動主義ではその過程 をS(刺
激)-R(反 応)と 表記 し、認知心理学ではS-0(主 体)-Rの ように主体の
働 きを強調 した。他方で、知的な遅れのある子 どもは、い くら物理的環境が与
えられて も独力で十分 に刺激 を処理 して学ぶ ことが出来難い。彼 らに代わって
入力情報を選び、整理 して提示 し、適切な処理方法の ヒン トを与 え、そ して表
現の仕方に気づかせる大人が、彼 らと環境を媒介する必要がある。それは明確
な意図を持った 自覚的な療育者、教 師、そして親であ る。フォイヤー シュタイ
ン理論ではこの過程 を、S-H(人)-0-H(人)-Rと 表記する。私達は環
境 との直接経験 によ り学ぶことに加えて、入を媒介 にして、 さらには文化 を媒
介に して、 より複雑で抽象的な事柄を学んでい く。
ヴィゴッキー心理学では、媒介について次のように考 える(中 村、1998)。人
は記号 を媒介 にして人間自身の心理過程 を支配 し、行動の決定を行 う。最 も本
質的な記号 はことばであ り、私達はことばを媒介にして思考 を行 う。記号 とし
てのことばを媒介に して、記憶、注意、意志 などの諸機能が、低次の段階(自
然的段階)か ら高次な段階(文 化的段階)へ と導かれる。フォイヤーシュタイ
ン ・プログラムは、後の章に見 るような具体的な方法 において、単に課題が解
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けるだけでな く、 ことばで説明できることをとりわけ重視する。ことばを用い
ることで概念的思考に至 るとい う点で、ヴィゴツキー心理学 と通 じ合 うところ
がある。
積極的変容を 目指す とはいえ、本人の努力が及ばないことを要求することは
逆効果である。 また、 ときには楽に解 ける問題 を与えて、出来たことをほめて
自信 を持たせた り、動機づけを高めた りする手立てが必要になる。山本t他
(1999)は、発達障害児 に対 して、出来 る問題をさせて満足感や有効感を増加 さ
せ ることによ り、 自力で問題を解 く一連の行動 を形成 させることに成功 してい
る。 もっとも、その実践研究の 目的は、発達障害児が 自分で問題 を解 いた り、
解けない問題 を自分で調べた りする行動の形成であ り、現状に満足せずに次の
ステップを目指す点では積極的な変容を期待するもの と言える。
当プログラムでは多数の教材が難易度の順に用意され、'受容的現状維持に甘
んじることな く、学習者の現在の水準 では解けないが指導者が媒介すると解け
るような課題を与 えて訓練を進めてい く。 これはち ょうど、ヴィゴツキーの最
近接領域の発達(「発達の最近接領域」 と訳されてきた)の 考え方 と符合する。
最近接発達の領域 とは、子 どもがある課題を独力で解決で きる知能の発達水準
と、大人の指導の下や自分よ り能力のある仲間との共同でならば解決できる知
能の発達水準 との隔た りである。中村(2004)によれば、 これは子 どもに対す
る外的な教育作用一般ではなく、あ くまで も自然発生的な生活的概念 に代わっ
て、学校教育 を通 じて科学的概念 を形成する文脈 にのみ限定使用 される。すな
わち、抽象的 ・体系的な科学的概念の獲得が目的であ り、学校の教科教育を通
じてのみ達成 される過程においてである。 またその過程 は、教科の既成の知識
を移植するだけではなく、教授者が学習者の認知構造の発達 一ピアジェの段階
説では具体的操作か ら形式的操作に至 るまでの過程である一が学習者内部で 自
ずか ら行われるべ く橋渡 しをするものである。当プログラムで も、概念的思考
を目指すという目的と、順序立てて行 うや り方において、 ヴィゴツキーの上記
の理論と呼応する。
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亙.実 践報告と理論的背景 .
∬-1.「 『この ままでいい』 なんていわないで1」(注1)
2001年8月、 カ ナ ダ中 部 の都 市 ウ ィニ ペ グ で 開催 され た 「lnstrume皿tal
Enrichment(IE)一認知能力 強化教材」指導者養成 ワー クシ ョ・ップ に出掛 けた。
筆者(芦 塚)は 中学校 ・高 等学校 で英語 を担 当す る教職 にあ りt生 活 指導面 で
は様 々な問題 を抱 え る生徒 と格 闘す る現場 の人 間であ った。爾 来毎夏 、ICELP
(TheIntemationalCcntcrfbrtbeEnhahCcmentofLeamingPotential一学習 能力 向上 の
ための国際セ ンター)が 主催 す る指導者養成 ワー ク シ ョップに参加 す るこ とに
なる。ICELPはエルサ レムにあ り、 ルー ヴェ ン ・フ ォイヤー シュタイ ンが創 設
し主宰 す る研 究所 であ る。 筆者 は各 年 の開催 地 であ るシカ ゴ、 ギ ル フ ォー ド
(イギ リス)、アムス テル ダム、パ リを訪れ、370時間の トレーニ ング の後 、IE教
師を養 成す る トレーナー と してのデ ィプロマ を得 た。 また この間、第2次 大戦
直後来 日し、社 会福 祉学の草 分 け的活動 を行 った ロイ ド ・B・グレア ム と夫入 の
エヴ ェリン ・グ レアムの悲願、 日本 におけるIE指導者養成 ワー クシ ョップ開催
を、 グ レァム たちの弟子が 中心 となって2004年3月に1週 間12005年8月は2
週 間開催す るこ とが可 能 となった。 障害 を持 つ わが子 の教育 のため に参加 した
親 た ちの熱心 な取 り組 みはす でに成果 をあげ始 めてい る。 カ ヴ ァー された コー
スは、2004年、IE一レベル ・1、IE一ベ ーシ ック ・レベ ル1。2005年、IE一レベ ル
1・ π、LPADI、IEベ ー シック レベル1・皿である。2001年、]Eの入気課題 で
あ る 「点群 の組織化」 に取 り組 んだ別 室登校 生 は現在外 国語短期大 学 で学 んで
いる。'"
∬-2.「 認 知 構 造 変 容 理 論 」 と 「E」
InstrumentalEnrichmentは、 「「こ の ま まで い いJな ん て い わ な い で1」 の 著 者
注1訳 者のロイ ド・B・グレアムが筆者(芦 塚)の 英語の師であったという縁に導かれ
出版前の訳文を眼にした。著者、ルーヴェン・フォイヤーシュタインとその協力者たち
,による忍耐強い働 きかけによって知的発達障害を克服 していった数々の青少年の記録
と、それを可能にした理論が記述されていた。読後、衝撃と、強烈な好奇心が入 り混 じ
った複雑な感動が襲った。L
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ル ーヴェ ン ・フォイヤー シュ タイ ンに よって開発 された教材で、IE(ア イ ・イ
ー)と 愛称 され 、障害児教 育の分野 に止 ま らず、世界 中の学校教 育 の現場 で実
践 され てい る。 グ レアム は、 この語 を 「認知能力 強化教材」 と訳 したが、 原語
のlnstrumentalEnriclunentは、 いわゆ る翻 訳至難の言葉であ る。Instrumentalはも
ち ろんlx　strurnentの形容詞 であ り、血strumentには、楽器、道具、媒介者 な どの意
味が あ る。あ えて 「認 知 能力強化教 材」 とい う訳 語 に補 足 す るな らば、IEは、
認 知能力 を強化 し豊 か にす る心 理学的道具 であ り、 さ らにその道 具の使 用 は媒
介 的手法 をもってな され る、 とい う多層性 を持つ名前なのである。
ルー ヴ ェン ・フ ォイヤ ーシュ タイ ンは1921年、 ルーマ ニアに生 まれたユ ダヤ
人 で、青年期 、第2次 世界大戦 時 にはナチ ス ドイ ッの手か ら青年子女 をイ スラ
エ ルに移民 させ るための地下活動 に身を投 じてい る。1950年～1954年にはスイ
ス、 ジュネーヴ大 学 の ジ ャン ・ピアジェの もとで認知心 理学 を学 んだ心 理学者
であ り、 また教育 者 と してイス ラエル建 国時 の教 育分野 におけ る リーダー とし
て、 ホ ロ コース トを生 き延 び、 陸続 と して イス ラエ ルに移 民 して くる児 童 ・若
者 の教 育 に専心す る。彼 の もとに集 まった年少の移民 の多 くには知 的発 達障害
や行動 障害が見 られ たが、子供 たちの 目の光 を前 に して 「知能 とは何 であ ろう
か」 と自問 し、 イス ラエ ルが受 け入 れた若者すべ てを市民 として教 育す るこ と
を 自身の課題 とした。
黎 明期 の国家 とい うイス ラエ ルの特殊性 は、 ピアジェに発 した フ ォイヤー シ
ュ タイ ンの発達 観 にダイ ナ ミックな動 きを もた らす ことにな る。
ホ ロコース ト ・サ ヴ ァイヴ ァー である子 どもた ちや若者 たちは、親や共 同社
会 を奪 われ、文化 ゼ ロ とい う極限状況 のなかで成 長期 を過 ごしイス ラエ ル に移
民 してい た。 フ ォイヤ ー シュタイ ンは、若者 の多 くが示す 問題 は、精神発 達 に
とって必 須の条件 であ る文化 を奪 われ た こ とにあ る と想 定 し、発 達上の 「臨界
期 」説 に挑戦 した。
知能 にはダイナ ミクス(力 動的 な力)と メカニ クス(構 造/仕 組)の 両面が
あ り、 よ り高い順 応 を人 が遂 げ てい くプ ロセスで ある、 とFeuerstein,Reuven
(2003)は知 能 を定義 す る。彼 は、発達障害、行動障害、売春、非行、様 々な問
題 をかか えた若 年 の移 民 たち を前 に、知能 はダイナ ミックに変容 す る可塑 性 を
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持つ との仮説 「認知構造変容理論」を立て、彼 らの治療教育にあた り・それを
証明す る多 くの事例 を得た。彼 らのためにフオイヤーシュタイ ンが開発 した道
具が、LPAD(潜在的学習向性評価法)、IE(認知能力強化教材)・そして 「媒介
学習体験」 と呼ばれる指導法である。
IE(認知能力強化教材)は 、14課題、全部でおよそ500枚に及ぶA4版のプリン
トで構成されている。14の課題は次の通 りである。
「点群の組織化」「空間定位1」 「分析的知覚」「比較」「分類」「空間定位E」
「イラス トレーション」「時間関係」「家族関係」 「数列」「推移関係」「指示」「三
段論法」「ステンシル ・デザイン」。
各ページには、言語、図形、描画、数字な ど、 さまざまに表現形態 を変 え、
難易度 と複雑 さと抽象性 を増 しなが ら、世界を組織 し系統立てている関係が封
じ込め られている。媒介者 と呼ばれる教師の指導の もと、紙 と鉛筆 と消 しゴム
をもって系統的に学習 を続けるなかで、生徒 は学習や思考の前提条件 となる認
知機能、認知操作、方略 を内在化 してい く。情報を収集 し、比較 し、分類 し、
仮説を立て、推理 し、関係性 を見 出しr認 知構造 を変容 させ、抽象的思考 を獲
得 し、 自分 自身を媒介する力を持つ独立 した学習者にまで至 るのである。
代表的な認知構造には記憶 ・思考 ・想像などがあるが、以下 皿一3に 紹介す
る認知機能が よく発達 し活性化 されていれば、認知構造はダイナミックに活動
し効率が高まる。 したがって、発達不全 を示 している認知機能が観察 されれば、
それを鍛 え、活性化 させることで認知構造の変容が起 る。そ してそれを可能に
する鍵が、媒介学習体験 と呼ばれる指導法なのである。
亙一3.DeficientCogniti▼eFunctions-一認知機 能不全
Feuerstein,Reuven(1980)の分類 になる認知機 能不全 をリス トア ップす る。彼
は、文化 の喪失他 さまざ まな理 由で媒介 を受け る機会 を持た なかったた めに起
きた機 能不全 は、認知構 造の 中心 にあ る認知操作 な ど処 理機 能 の不全 とい うよ
りは、周辺的 な学習態 度や習慣 、動 機の欠如 として現 れ ると論 じている。近年
日本 の社 会 において深 刻化 しつ つあ る若者の問題 を分析 す るた めの ヒ ン トが こ
こには多 く見 られ る。
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入力段 階の不全;課 題や問題状況に直面 した際に、情報収集の段階で見 られる
機能不全。
「散漫でぼんや りとした知覚」 「無計画 ・衝動的、や み くもな情報収集」
「空間定位の不全」「時間概念の不全」「正確 さに対する欲求の欠如」「同時
に2つ 以上の情報を考慮することがで きず、情報が断片的で全体 としてま
とまらない」
精緻化処理段 階の不全;取 得 している情報や手がか りを有効に用いる段階の機
能不全。
「取 り組 もうとする問題の把握が不正確である、あるいは曖昧である」「自
発的に比較 しようとする習慣が育っていない」「知識のネットワークが狭い」
「経験がその場か ぎりの一過性 で終わる」「論理的な根拠 を求めようとしな
い」「イメージを描 くことができない」「仮説 ・推論が立てられない」「仮説
を立証する方略をもたない」「問題解決に必要な計画の枠組みがつ くれない」
「計画に基づいた行動が出来ない」
「概念を獲得 していないために課題解決に要する処理ができない領域がある」
情報の精緻化処理段階での機能に問題がなく創造的であって も、入力段 階の
情報が適切 でなければ結果は正確なものにはなりがたい。
出力段階における不全:最 終的な回答 を表現する際の不全
「相手に分かるように表現することがで きない」「仮想関係の予測 ・投影が
できない」「思考が一時停止状態におちいる」 「試行錯誤反応」「理解 してい
るのに、言葉がみつけ られない」「答えを正確 に表現 しようとする欲求が希
薄である」「視覚が捉えた像を離れた位置に移 して再現することt視 覚移動
ができない」「衝動的、無反省 な反応」
この段階に困難を持つ場合 には、前の2つ の段階が正 しく処理されていて も、
理解困難な反応 としかみなされないことがあ り、注意が必要である。
皿一4.MediatedLearningExperience一媒介学習体験
第二 次世 界大 戦 直後 の イ ス ラエ ル での フ ォイヤ ー シュ タイ ンの取 り組 み は
NILE一媒介学 習体験 理論 と して結実 したがs彼 め発 見 した認知 能力不全 の背 後
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にある若者たちの文化喪失体験 は、 ここに も色 濃 く反映 されてい る。
彼 は、人間 の相互作用 にMLEの質 を与 える要件 として次の11の特徴 をあげて
いる(Feuerstein,Reu.ven,1988)。
1.Intentionality‐図性 とReciprocity一相 互性
2.Transcendenc。一超越性
3.MediationofMea血1g一意味の媒介L
4.自 己有 効感の媒介5.行 動 の抑制 と調整の媒介6.分 か ち合 い行動
の媒介
7.人 には個性が あ り相 互 に異 なる存在 であ ることの媒介
8.目 標 を設定 し、計画 し、追及 し、達成す ることの媒介
9.新 しさや難 しさに挑 戦す るこ との媒介
10.人間は変化す る存在 であ るこ との媒介11.楽 観 的選択肢 の媒介
以上11の特徴 の うち、特 に最初 の3つ がMLEを 成掌 させ るための必須条件
とされ てい るが、 自己有効 感や 、 目標 達成 の媒介、 変化 や楽観的選 択肢 の媒
介 は、生 きる意味 を見失 って いる現代 の若者 に とって、非常 に重 要 で ある。
以下 に、必須 要件 とされる最初 の3つ について簡 単に述べ る。
1.Intentionality一意 図性 とReciprocity一相互性
大人が子 供 に対 して働 きかけの意図 を もつ ことであ り、知識や価値 、相
手 に対す る願望 な ど、様 々な ものが大人の意 図 を形成 す る 一意図性 。大人
は鏡 を見 る ように 自分の働 きかけの効果 を点検 し、子供 の反応 に応 じて 自
分 の働 きか けを柔軟 に変化 させ る 一相互性 。子供 を変化 させ たい と願 うと
きには、 まず大入 か ら変化 しなけれ ばな らない。相手 に向か う批 判 の矢 を
自分 に向かわせ なければな らない。
2.Transcendence‐超越性
大人の働 きか けが直接 的 な 目的 を超越 した よ り高い 目標 に向か うこ とを
い う。
ある少年 が2004年3月に来 日したICELPスタ ッフに よるス ク リー ニ ング
を受 け、典型 的な 「優秀児 」(GeniusUnderAchiever)との観察 を得 た。 こ
こでい う優 秀児 とは、高 い機 能が逆説的 に幼児期 において大人 の介入(媒
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介)を 拒絶す る傾向 と結びついたために媒介不足 をまねき、結果 として認
知機 能のアンバ ランスに至 る。これが学齢期 に至って学業不振 とい う形に
なった子供の ことを言 う。 ここで取 り上げる少年は、情報の精緻処理段階
においては、高い創造的な機能を示すが、入力段階の諸機能や出力段 階の
特定機能が うまく働 いていない。漢字を書 くことも読 むことも苦手で文章
の読み書 きに強い抵抗 を持つため、勉学その ものを放棄 していた。 この少
年はIEによる指導を楽 しんで続けているが、2005年の夏、LPAD課題のなか
のアンドレ ・レイによる 「複雑図形」の媒介 を受け細部 と全体 の関連性 を
読み取 り、複雑 な図形 を記憶 し再現す る課題 と取 り組 んだ。彼がここで獲
得 した方略は、不得手 とする漢字学習に超越的に用いることが可能であっ
た。漢字は象形文字 である。漢字の歴史、形の意味 を学ぶ ことは、超越 し
て遠 く深 く日本 ・中国の文化へ向か うことにつながる。彼 は筆順の意味を
知 り、抵抗 を解 き、平行 してIE学習 を続けなが ら長い文章を書 く練習 をし
ている。
「複雑図形」 と漢字 との関連の媒介は、以下の 「意味の媒介」 ともつな
がる。
3.MediationofMeaning意味の媒介
「意味」 は価値、真意、重要性、伝達 したいこと、 などを意味する。子
どもとの相互関係のなかで、大人 はなぜそれが大切 であるのか を伝 える。
子 どもの行為 が大人の価値 を満たす ときには媒介者 のよろこびが意識的、
無意識的に子供に伝 わる。その行為は強化 され、子供の価値観 を形成 して
い く。 フォイヤーシュタインはここで も文化 を認知構造 を育むもっとも豊
かな土壌 として重要視する。
II-5.事例一一LFAD
以下は、 ア ン ドレ ・レイの複雑 図形 に基づ くLPAD(次章 で詳述 す る)を 、一
少女 に実施 した事 例であ る。
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サ じ　ごゆロはゆ お
1)見本図形を見ながらの第1コピー2)記 憶に基づい差絵
降 →媒介(描 き順、注意点、図形を構成する部分のコンセプト、全体のつながりなどの媒介を受ける)
見本図形}3》 見本図形を見ながらの第2コピー4)記 憶に基づいた絵
1趣灘 鴎 審 購誰
図1複 雑図形の模写課題(評価者:林照子(大阪教育大学))
この図1は 、中学校入学以前に受けた心理検査で軽度発達障害 と判定 されて
いた少女がIEによる指導を受け始めてか ら9ヶ 月後、2004年10月に描いた もの
である。 さかのぼって2004年3月、彼女 はICELPスタッフにより、高い変容 の
可能性が予見 されていた。1)の コピー段階では細部や正確 さにやや難点が見
られ るが、全体的なフレームはしっか りと捉 えられている。2)は 、顔が連想
される部分に気 をとられて しまって記憶が混乱 したため 「これでいいや」 とい
いなが ら楽 しい顔をい くつ も描いた。しか し、注意深 く見る と、全体のフレー
ムはコピー図形 よりも見本図形に近 く、平行がよ く保たれている。次 に媒介 の
段階が挿入 される。IEの最初の課題である 「点群の組織化」 を学習 している間
に、彼女が入力段階での視知覚に困難があ り、出力段階では、視知覚移動 に困
難 を示すことが観察 されていた。直角、正方形、直角二等辺三角形な どの識別
が難 しく、図形のコンセプ トはまだ脆弱さを残 していた。媒介の段 階では、こ
れ らのコンセプ トや、全体 と部分の関係性把握の強化が図られた。媒介の後、
彼女は大 きな飛躍 を遂げている。3)2度 目のコピー画が描かれた。媒介 によ
るコンセプ トの強化 は視知覚入力 ・視覚移動出力に正確 さを与え、細部の描写
も豊か さを加 えている。4)最 後に、2度 目の記憶 に基づ く画が描かれた。全
体のフレームは第2の コピー画よりも見本画の特徴 を更に正確にとらえ、彼女
の表象(mentalrepresentation)機能が活発であることを示 している。彼女の媒介
を受 け入れる変容性の高さが ここで も示 された。
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皿一6.事 例 一IEと英語
IE学習においては、 ブリッジング(近 い領域への橋渡 し→応用)と いう作業
が教師の大切 な役割である。すなわち、その日の課題ページで学んだコンセプ
トや方略などを学校の教科学習や 日常生活 と結びつける作業である。
モデル
ロム
d
課題
・ ・ ・
■
・
.・
●
●
・
1正 解
1
Lよくあるまちがい
1
一 一 一
図2点 群の組織化課題(当図版の複製および無断使用は差 し控えていただきたい)
図2は 「点群の組織化」の第2ペ ージ、4つ 目の課題である。「点群の組織化」
は、 ピアジェの高弟、 ジュネーヴ大学のアンドレ ・レイが、特別な空間処理技
術 を要す る職業へ の適性 を調べ るため に考 案 した課題 に基 づ い てい るが
(Feuerstein,Reuven1980)、レイが考案 した課題 をフォイヤーシュタインは合計
16ペー ジの課題 にダイナ ミックに発展 させている。
モデル図形 を探すためには、正方形 ・直角 ・平行 ・辺 などのコンセプ トが獲
得 されていなければならない。方略としては、つなぎあわせ ると直角になる3
つの点をさが して3角 形 をつ くる、あるいは互いに平行 な等 しい長 さの2本 の
線を見 出す。「よくある間違い」が例示 されているが、 ここでは直角は見出 した
ものの、2辺 が等 しくないことに気がついていない。角度 ・辺の長 さを考慮せ
ず衝動的に答 えにとびついているのである。このような複数の情報源を意識 し
て処理 しなければな らないプロセスは様 々なIE課題で強化されるが、英語学習
への橋渡 しとしては初歩的な例 として図2を 用いたい。
主語が3人 称単数、'動詞の時制が現在であれば、動詞の語尾 に 「s」または
「es」をつけるという規則 は英語 を学び始めた時点で教 えられる。 しか し、単純
極 ま りな く思えるこの作業 もあなどれない。 ここでは人称 ・数 ・時制 ・語尾等
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の複数 の情報 を同時 に処 理 しなけれ ばな らない。 もし間違い を繰 り返す生徒 が
いれば、入力段 階での複 数の情 報 を同時 に考慮 す る機 能が脆 弱 であ る と仮定 し
て、人称 ・数 ・時制 ・語尾 を意識 して同時 に考 えるよ う指導す るが必要が あ る
だろ う。 人称 ・数 ・時制 ・語尾 への意識 は、3単 現 に止 まらず 、高度 な文法 ・
文章 において も常 に求め られる事柄で ある。
中学2年 生 になる と、複文 があ らわれ、不 定詞の学 習が始 ま る。上で紹介 し
た少女 に とって は 「比較」 が思いが けない難 関で あった。次 の よ うな問題 であ
る。
一枚の絵 に、Am!MegIBeth!D。rothyの4人が身長の順 に描 かれ てい る。
問題:空 欄 に適 当な語 をいれ なさい。
1)Annis()thanDorothy.2)()isshorterthanMeg,
3)Dorath、yis()thanAnn,
課題 の絵 が身長 を基準 に して系列 的に並べ られて いる ことに気 づ かなかった
彼女 は、 当惑 した。 この ような問題 を解 決す るのにはIEの分類 課 題が有効 であ
る。
i.　
騨
点i」1
色 色
薯薯[脅
図31E分 類課題
この課題では、分類の対象 である鉛筆 をまず 「サイズ」で分類する。次にサ
イズごとに分類 された ものをさらに 「色」で分類する。最終的には4つ に分か
れた鉛筆の記号 を空 白欄 に書 き入れるとい う課題である。分類の基準 となる
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「サイズ」や 「色」は抽象名詞であ り背後に隠れている。隠れている基準を見 出
す作業 は、対象物か ら属性 を抽象す る作業である。類似の課題でこのような分
析 を重ねてい くことで、分類 の基準 を見出す習慣が育ってい く。また、形容詞
は物の属性 を表す語であ り、分類作業は形容詞 を見出 してい く作業で もある。
IE課題は臨機応変に応用的に発展 させることがで きる。このページでサイズを
表す 「大 ・小」は比較 に馴染 むが、色 として分類 された 「緑 ・黒」 は比較では
ない。なぜだろう。 この疑問に対 しては緑色 を系列化 した教材 を用意 し、「dark
!light」を見出すように導 く。少女が戸惑った 「tall-short」あるいは 「big-small」
「dalk-light」はみな段階的に変化するもので、相対的関係で比較 される という発
見 にまで導いてい くことがで きる。少女はこのような作業 を非常に楽 しみ、英
語大好 き少女に育っている。
皿.LPAD(潜在的学習向性評価法)
皿一1.LearningPropensityAssessmentDevice(LPAD)の特徴
第二次大戦後 のイス ラエルで、 ルーベ ン ・フ オイヤー シュ タイ ンは、 「発展性
の ない心理 テス トで本 人 の能力 を測定 する こ とを主眼 とす る代 わ りに、 その人
の変容 の構 成や対応 能力 を評価 するアプローチ を展 開 した」(Feuerstein他1997)。
この杢 定法の特徴 を、Feuersteinら(2003>およびLFADマニュアル(Feuerstein
ら1995)を参 照 しなが ら以下 に示す。
① 事前 テス ト → 媒 介 → 事後 テス ト か ら成 る。媒介 とは、指導者
に よる指差 しか ら言 語 的教示、 さらに対象児 の手 を とって正解 に導 くな
どの働 きかけの ことで、 出来な ければ このサイ クルを何 度で も繰 り返す。
② 時 間は無制 限。
③ 全部で15種類 の テス トか ら、被検者 の状 態 に よ り選 ばれ る。H-5の 図
1の図形模写 や、II-6の 図2の ように、点の集 ま りの中か ら見本 図形
を見 つ けて線 で結ぶ課 題、 また、図4の マ トリクス テス トな どの視覚課
題や、16単語 を順次 口頭で言 ったあ とに再生 を求 める聴覚 的 ・言語 的 な
記憶課題 な どか ら成 る。各 テス トのね らいは認知案内図(Cognitivemap)
とい うガイ ドライ ンか ら指定 されてい る。
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④ で きなければ理 由を探 り、その原因を変えることを目指す。失敗の原因
を認知機能不全 リス ト(第2章 参照)に 従い解釈す る。認知査定にとど
まらず、その後の介入の方針 を探る目的がある。
⑤ 査定であると同時に認知訓練(教 育)で もある。比較、推論、表象、論
理的思考、課題解決のための汎用性のある方略を獲得する
⑥ 相対評価ではなく絶対評価である。被験者 自身の以前の成績 と比較する。
⑦ 個人の機能 をより高度な水準 にく背伸び〉させ る。教育 目標 を、現時点
でその人がで きることに基づいて設定するのではな く、その入の機能水
準を上げるために必要な介入 を行 った後に得 られるであろう能力に基づ
いて設定すれば、その人の将来の人生の質に、より大 きな意味 と影響 を
与えるであろう、 と主張する(Feuerstezn他2003)。これは前述 の通 りヴィ
ゴツキーの最近接発達の領域 の考え方 に通 じる。
⑧ 被験者 と評価者の相互作用か ら、被検者自身の認知構造の変容をはか る。
ヴィゴッキーの、「相互作用から内化へ」 という主張 と呼応する。
⑨ 動機づけの面では、成功体験 によ り自己イメージや 自己有効感を変化 さ
せる
次節では、15種類 の課題のうちのいくつかを例に挙げて、実施方法 を述べる。
皿一2.複 雑図形課題の実施要領
ここでは、1T-5の図1の 複雑 図形の模写について、手続 きと媒介の仕方お
よび評価について解説する。
実施順序は、模写→記憶による再生→媒介→模写→記憶による再生、である。
まとま りを見つけ、十分時間をかけて正確 に描 くことを教示 し、図形の中の
ダイヤモ ン ドの部分が被検者の右側に来るように方向性 に注意 して提示 して、
第1回 目の模写 を行 わせる。時間経過 と共 に描いた部分を特定するために、色
鉛筆 を数本用意 して30～45秒毎 に鉛筆の色 を変えさせ る。所要時間を計 ること
を告げ、後の解釈の参考にする。描画中の被検者 の言語的 ・非言語的な様子を
記述する。終了した ら図形 を被検者の目に触れない ように遠 ざけて、3分 後に
第2回 目では記憶によ り描画 させ る。遅延時間を設けた結果、このテス トは単
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なる図形記憶ではな く、 目の前の複雑な刺激 をどのように体制化 して 自分の認
知的枠組みに組み入れるかが問われる課題 となっている。
その後に今度は媒介を開始する。媒介には検査結果により4段 階の程度が設
定 されている。1)最 小限の媒介 図形の構造化 を意識 させるもので、「これ ら
の細 部を どんなふ うに割 り当てた らいいかな?」 という質問にとどまる。2)
第2水 準 の媒介 評価者 は図形の主たる要素 を分析 して名前をつけて、名前を
繰 り返 して言 うように励 まし、より良い体制化のためにそれ らに注意 を払わせ
る。図形体制化のために大 きな長方形 を名づけて注意 を向けさせ る。3)第3
水準の媒介 図形の構造 について話 し合 う。評価者が描 き、被験者が同 じ絵を
描 く。4)手 と目の協応が不 自由な極端な場合、被験者の手をとって線 を引 き、
大 きな長方形か ら始めて前段 階と同じ順序で描 く。評価者は指導するが、 この
極端な媒介をやめるタイミングに感受性鋭 く準備 してお く。
事後 の2回 目の模写に続いて、2回 目の記憶 による模写を、各 々1回 目と同
様 の手続 きで実施 して終了する。描いた順序について言語的に報告 させる。課
題についての効率性 と体制化の洞察が出来ているかを評価する。
結果の評価は、図形各部や全体 について点数化 し、合計点で表す量的評価 と、
構造化の程度により定められた7段 階の質的評価か ら実施 される。
ここでの媒介 とは、決 して正解 を教 える単なるフィー ドバ ックではな く、ま
た、特定の図形 を上手に模写で きることが 目的で はない。課題 としては図形模
写であ るのに、 ことばによる概念化の働 きが強調 されていることがわかる。 目
の前の複雑 な事象 を自らの枠組みで捉 え、解決す る心的能力 に転移することが
期待 されている。
皿一3.例3.16words
定め られた16の日常語(名 詞)を ゆっ くりと順 に読み上 げ、言 い終 わって10
～15秒の遅延 の後 に、順不 同で言語 的に再生 を求 める。刺激語 は例 えば(り ん
ご ・みか ん ・バ ナナ ・柿/う さ ぎ ・羊 ・牛 ・馬/ジ ュース ・牛乳 ・コー ヒー ・
麦茶/テ レビ ・冷蔵庫 ・掃 除機 ・洗濯機)の ように、4群 の カテ ゴリー に分か
れていて、 ランダムに予 め一定 の順序 で並べ られてい る。媒介 な しで4回 連続
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再生課題を行った後 に、用いた方略について尋ねる。4回 で も完答 しなければ、
単語群をカテゴリーに分ける と覚えやすいことを、 ヒントを与えて段階的に教
えて媒介する。
ある学業低下傾向の女子高校生にこのテス トを行ったところ、好成績ではあ
ったが4回 目でも完答 に至 らなかった。通常は2、3回 目くらいになるとカテ
ゴリー別に再生するようになるが、彼女の場合は4回 を通 して、ほぼ提示順序
と同 じ順序で再生 していた。従ってカテゴリーに気づかせ るように少 しずつ考
えさせなが ら媒介 した ら、その後に完答 した。
カテゴリーに分けて覚える という、高校生な らす ぐに気づ くような方略に気
づかなかったという結果か ら、彼女はそれまでの学校での教科の学習において、
情報 を処理する有効な方略を自分で見つける工夫が足 りなかったのではないか
と推測 された。
従来の知能テス トでは結果の点数 しか判断材料がないが、 この査定法では被
検者 の情報入力 ・処理 ・出力の各段階の様子を自己報告を求めて知 ることがで
きるのは大変有益である。
皿一4.レ ーブン ・カラー ・マ トリクス
行 と列 に おい て、 あ る規 則 を元 に
変化 す る図形群 の うち1つ が 空 白 に
なって お り、 空 白部分 にあ て は まる
図形 としてふさわ しい もの を下欄の
6つ の選択 図形 か ら1つ 選 び出す
(図4に一例 を示 した)。
解答に先立ち、「ここでは どんなこ
としないといけない?」 と質問して、
課題 を方向づ けられるかを調べ、そ
れ によって以後 の媒介 を計画す る。
次に見本図形群の下 の6つ の選択図
形か ら正 しい ものを選 ばせて、正解
⑭ 圏
◎[)
な を き
厘)[①[e>
455
C>[動[D
図4カ ラ ー ・レ ー ブ ン ・テ ス トの 一
例(Feuersteia,R.1997より)
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なら理 由を問う。不正解 なら媒介する。仮説的思考、系統的探索、論理的証拠
が出来ているかを見 るために1例 え正解 して も、わざと誤答の図形を指差 して
「どうしてこれではいけないの?」 などと問い、決定 した理由を言語的に表現で
きるか を調べ る。軽い媒介は、「よく注意して見て」などと言いつつ指で指 し示
すだけで、少 し踏み込んだ媒介は、「線は何本あるの」「これはどんな形」 「四角
があるねえ、丸がな くなってる」 など言語的媒介である。正解 を教 えて解説す
るのは最も重い媒介 といえる。
発達障害児のなかには、この種の視覚的課題を直感的に解ける場合があるが、
あえて正解(不 正解)の 理由を言語化することが求められる。 ただ正解するこ
とが 目的ではな く、ことばを道具 として使用 し、概念的思考 を形成することが
求められる。
前節 の女子高校生に対 してレープン ・テス トと似た適度に難 しい別のテス ト
を行 わせたところ、不正解 だったので行 と列のそれぞれの規則 に気づかせ るよ
うに媒介 した。次によ り難度の高い問題 を提示 した ら、 しっか りと正解 した。
問題の構成が徐々に難 しくなるように順序立て られている。前間で解 き方の手
がか りを得て、それを応用 してかなり難 しい問題が解けたことを彼女に告げて
賞賛 した ところ、非常 に満足 した様子だった。彼女の高校の教師によれば、そ
の後の授業での彼女の顔つきが変わり、学習にとても意欲的に取 り組んでいる
ことを間接的に知った。LPADとIE教材の効果からか、数ヶ月後には、個人内評
価ではあるが数学の成績が飛躍的に向上 したそう蔦 「やればできる」 という言
葉が単なる気休めであることを思い知 らされてきた彼女 にも、 自分のや り方で
難 しい問題が解 けたことは自分の能力 を信 じるに足る経験であ り、 自己効力感
を高めたのであろう。動機づけの観点か らも、順序 よく問題が構成 された査定
と教材 は非常 に効果的であ り、対象者にとって楽 しみをもた らし、さらに問題
を解 きたいと意欲をか き立てさせるようである。
結 語
以上見てきた通 り、個 々の教材 には、従来の知能テス トの問題のような認知
課題 に紙 と鉛筆 により回答するものが多いが、特定の問題が解けることが決 し
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てゴールではな く、概念的思考の形成を目的 としている。すなわち、課題 に正
解す ることで得 られるあらたな認知的操作が、別の より広範 な課題 に転移する
ことを期待 している。その意味では教育学において昔から存在す る形式陶冶的
な考 え方があ り、 ことさら新 しいものではな く、むしろ教育の正統派 といえよ
う。 またrわ が国において も発達障害児に対する認知課題訓練の実践報告 は多
く見 られ(例 えば小池、他、2001)、特に革新的な方法 と言 うわけで もない。 し
か し、 当プログラムでは、第2章 以降に示 された ように、学習者の入力 ・処
理 ・出力の3段 階について ピアジェ理論の影響 を思わせ る認知機能の詳細 な分
析 を試みていることや、体系的で豊富な教材が用意 されていること、そ して教
材が__..人歩 きしないように指導方法 と指導者の養成が厳 しく管理 されているこ
とrな ど特筆すべ き点がある。 もっとも、最後の点については、その慎重 さが
皮肉にも少 なくとも日本における当プログラムの普及のスピー ドを緩める原因
になってい る。欧米では定期的に指導者養成 コースが開かれ、国家的プロジェ
ク トを推進 している国 もあるようだが、わが国では2003年9月に芦塚 らが中心
となってNPO(特定非営利活動法人)Feuelste血learningCenterが設立 されたば
か りである。今後 日本人の資格を得 た指導者が増 えて、当プログラムを待 ち望
むよ り多 くの人々の成長 を支援 し、 目覚 しい成果 を挙げる日が到来することを
願 っている。
(本学教授、非常勤講師)
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